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a dialogicidad es un concepto aún poco discu-
tido, debido a su complejidad, en el campo de 
la Psicología Social. En este artículo, lo toma-
mos como central y lo entendemos como una 
capacidad humana, o mejor, de la mente hu-
mana, de concebir, crear y comunicar realidades sociales 
(Marková 2006a).
Nuestro objetivo es discutir el rol de la dialogicidad en la 
construcción de una Psicología Social Crítica. Para ello, 
abordamos en la presente discusión aspectos ontológicos 
y epistemológicos de la Teoría de las Representaciones 
Sociales1 (TRS), modelo genético interaccionista pro-
puesto por Serge Moscovici, estableciendo conexiones 
con la Pedagogía de la Liberación,2 aproximación his-
1 La TRS surgió al principio de los años sesenta con la investigación reali-
zada por Serge Moscovici, rumano radicado en Francia, intitulada “La 
Psychanalyse, son image et son public”, sobre la difusión del psicoaná-
lisis en la sociedad francesa. La idea inicial era entender de qué manera 
el conocimiento científico influenciaba la cultura y el pensamiento del 
sentido común. Así, su estudio de doctorado buscó comprender cómo se 
daban la transformación y la apropiación del saber psicoanalítico por 
distintos grupos (comunistas, católicos y progresistas) en la cotidiani-
dad de la vida social. En otras palabras, Moscovici quiso entender el pen-
samiento social, en su dinámica y diversidad, delineando las distintas 
maneras de conocer y comunicarse, lo que tituló como saber consensual 
y científico. A partir de eso, fundamentó una consistente crítica al mo-
delo cartesiano de ciencia, hasta el momento basado en la lógica fun-
cionalista, en la neutralidad, en la homeostasis social y en la jerarqui-
zación de los conocimientos. Años más tarde, en 1976, el mismo autor 
lanzó Social Influence and Social Change en Estados Unidos (posteriormente 
traducido para la lengua francesa en 1979, y española en 1981, con el títu-
lo alterado de Psychologie des minorités actives/Psicología de las minorías activas).
2 Paulo Freire comenzó a sistematizar la que sería conocida posterior-
mente como la Pedagogía de la Liberación, en los años sesenta. Tras 
tórica desarrollada, sobre todo, por Paulo Freire. Se ha 
elegido contrastar los puntos comunes y divergentes de 
ambos marcos teóricos cuando definen dialogicidad, por 
acreditar que estas aproximaciones poseen un marco on-
tológico común y particularmente psicosocial.
En líneas generales, la ontología es un campo del cono-
cimiento que se dedica a la investigación y comprensión 
de la naturaleza, del mundo, del ser humano, es decir, 
de todo lo que existe o que estructura la realidad. Pero 
en este trabajo consideramos lo que “se refiere a la exis-
tencia humana como existencia social” (Marková 2006a, 
21), y no como la “esencia del ser”, en un sentido metafí-
sico. La epistemología, a su vez, aborda las teorías sobre 
cómo se puede conocer, acceder al mundo y a la realidad 
(Blackburn 1997). Trata también de los supuestos que uti-
lizamos (no siempre con consciencia) en la defensa o en 
el combate de estos conocimientos y en la validación o en 
la refutación de los mismos.
el golpe de Estado de 1964, Paulo Freire fue detenido, acusado de ac-
tividades subversivas. El único libro publicado antes del exilio es de 
1963: Alfabetização e conscientização (Alfabetización y concientización). Estuvo 
fuera de Brasil desde septiembre de 1964 hasta junio de 1980. Dos li-
bros escritos en este período merecen destacarse, desde nuestro pun-
to de vista, en la construcción de la Pedagogía de la Liberación: Educa-
ción como práctica de la libertad, de 1967, y Pedagogía del oprimido, de 1970. El 
conjunto de la obra de Freire sobrepasa la perspectiva más divulgada 
y conocida de la educación de adultos y de la educación no formal; 
ella conlleva fundamentos consistentes para cualquier proyecto de la 
educación. Su proyecto global de trabajo giró alrededor de la cuestión 
del cambio social y político, temas controversiales, principalmente, 
para las instituciones norteamericanas y europeas (McLaren 2001).
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Buscamos argumentar en este artículo que la dialogici-
dad, siendo una práctica colectiva que actúa en la produc-
ción del mundo social, puede —y quizás debiera— ser el 
principio guía de las investigaciones y de las acciones en 
la construcción de una Psicología Social crítica. Marková 
(2006b), en este sentido, defiende que hay al menos dos 
características adicionales de la interdependencia entre 
la persona (definida como Ego) y el mundo social (defini-
do como Alter), que hay que señalar.
En primer lugar, la dialogicidad no puede ser definida 
sólo con el Ego y el Alter como nociones abstractas o esque-
máticas, sino con sus manifestaciones concretas (Marko-
vá 2006b). La autora ejemplifica su argumento con 
diferentes posibilidades de prácticas colectivas, como 
el ego/yo frente a otro ego/yo, el ego frente a un grupo, el 
grupo frente a otro grupo, el autor frente a la cultura, 
entre otras posibilidades (Marková 2006b). En segundo 
lugar, la misma autora defiende que la “subjetividad 
dialógica” no es reducible a una relación Ego/Alter, en el 
sentido del Ego que “asume el rol del otro”, ni tampoco al 
Ego como un sencillo actor de una relación que, de hecho, 
es interdependiente (Marková 2006b, 125).
En cambio, esta relación puede ser concebida en térmi-
nos de múltiples representaciones simbólicas sociales 
que el Ego asume en relación con el Alter, y viceversa, 
según lo propuesto por Moscovici (2005). En un punto de 
vista algo distinto —pero complementario—, Hermans 
(2001) define este fenómeno en términos de “voces colec-
tivas en el self”, definiendo dialogicidad de acuerdo con 
una tradición que se remonta a G. H. Mead (1934), aun-
que como concepto central, el “Dialogical Self” de Her-
mans se inspira en otras tradiciones, en especial en los 
trabajos de William James y Mikhail Bakhtin, que, en 
distintos contextos (EE. UU. y Rusia), tradiciones epis-
temológicas (Pragmatismo y Dialogismo) y asignaturas 
(Psicología y Literatura), se configura como un concepto 
compuesto, en la intersección entre esas dos tradiciones. 
En ese sentido, y una vez más confluyendo con lo que 
propone Moscovici (2005), Salgado y Ferreira (2004) defi-
nen la subjetividad dialógica incluyendo la intersubjeti-
vidad, es decir, acuñando la expresión “el otro en el self” 
de manera muy similar a la relación Ego/Alter propuesta 
por Marková (2006a) y mejor trabajada en el desarrollo de 
este artículo. Según Marková (2006b), todas esas ofertas 
de distintas definiciones tienen que ver con la potenciali-
dad activa del concepto dialogicidad, como una alternativa 
viable a los enfoques más tradicionales que estudian el 
diálogo social, sobre todo, en términos de interacciones, 
como el intercambio de gestos y símbolos, o como actos 
de habla, tal como lo hizo Mead (1934).
Aunque las contribuciones de Hermans (2001) refuerzan 
la idea de que la definición de dialogicidad transciende 
a las asignaturas académicas tradicionales, y hoy ocupa 
un espacio central en la discusión epistemológica de dis-
tintos campos de la Psicología, en el presente análisis 
buscaremos asociar a otras dos teorías de carácter emi-
nentemente psicosocial: la Teoría de las Representacio-
nes Sociales y la Pedagogía de la Liberación. El punto de 
inflexión de ambas teorías reside en el carácter poten-
cialmente cuestionador y transformador de la realidad 
que comparten. Creemos, así como las dos aproxima-
ciones, en la importancia del concepto de relación para 
la construcción del ser humano, y en el rol del conflicto 
como dispositivo para el cambio social.
Ambas perspectivas expresan una tendencia episte-
mológica aún en proceso de consolidación. En otras 
palabras, corroboran un entramado teórico-concep-
tual, cuyos hilos se originan en diferentes puntos, 
destacando el llamado “giro lingüístico” en Filosofía y 
en las Ciencias Humanas y Sociales, y en las reflexio-
nes proporcionadas por el posestructuralismo y por el 
construccionismo social, en diálogo con las repercu-
siones actuales de la Psicología implicada en el marco 
histórico-cultural. El movimiento conocido como “giro 
lingüístico” empezó en la segunda mitad del siglo XX, 
bajo la influencia de filósofos del lenguaje tales como 
Gadamer (1981), Ricoeur (1986) y Wittgenstein (1979), 
quienes han colaborado para un cambio de perspectiva 
en la aproximación al lenguaje en el debate filosófico.
Además del giro lingüístico, aún integran el entramado 
los despliegues teóricos más recientes de la perspectiva 
histórico-cultural en Psicología, derivados de su apropia-
ción en el escenario académico internacional. Teniendo 
como pilares las ideas originales de Luria (1987), Vygotsky 
(2000 y 2002) y, en especial, Bakhtin (1981, 1988 y 1997).
No se niega en la presente propuesta la importancia de 
estos distintos antecedentes (en especial Bakhtin,3 el que 
primero intenta desarrollar este concepto en la interfaz 
entre la lingüística y las ciencias sociales), pero se pone 
énfasis en dos teorías posteriores, con fuerte impacto en 
la praxis social en Latinoamérica: la Teoría de las Repre-
sentaciones Sociales y la Pedagogía de la Liberación.
3 Para una discusión más importante acerca de la importancia de la con-
cepción bakhtiniana de dialogía y su influencia en la producción teó-
rica en la Teoría de las Representaciones Sociales, sugerimos la lectura 
de los trabajos de Ivana Marková, en especial Dialogicidade e representações 
sociais: as dinâmicas da mente, de 2006, originalmente publicado como Dia-
logicality and Social Representations – The Dynamics of Mind, de 2003.
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mediación Alter-Ego-Objeto (o sujeto-otro-objeto)4 que se 
constituye a través de la continua (y, por lo tanto, no es-
tática) actividad de comunicación e interacción del ser 
humano, procesada siempre en relación con un tiempo 
histórico y un contexto (Jovchelovitch 2008).
Pero lo que da movimiento a esta tríada es la presencia de 
una tensión permanente en la relación Sujeto/Otro o Ego/
Alter. Es necesario mirarla al detalle, pues es importante 
dejar muy claros los aspectos que estamos considerando. 
Tensión, aquí, es entendida como fuerza, un ímpetu que 
el ser tiene en dirección a una acción o cambio, que surge 
frente a las contradicciones de lo cotidiano. Son ellos, la 
tensión y el conflicto, los que, según Marková (2006a), 
constituyen la fuente de acción y de la vitalidad; y aún 
más, es con la tensión que nosotros tenemos una tríada 
dialógica, es decir, la unidad dinámica de la teoría del 
conocimiento social. Veamos cómo ocurre esto, a través 
de la ilustración propuesta en la imagen 1.
Imagen 1. Triángulo del acto representacional
Fuente: este triángulo del acto representacional ha sido for-
mulado a partir de los modelos expuestos por Moscovici 
(2008, 9), Marková (2006a, 213) y Jovchelovitch (2008, 72).
 En la imagen 1 vemos que nuestras representaciones no 
se crean por sujetos aislados, y son siempre el resultado 
de una síntesis de relaciones. Pero es necesario conside-
rar que, una vez que las constituimos, “ellas ganan vida 
propia, a medida que circulan, se encuentran, se atraen, 
se repelen y generan la oportunidad de crear nuevas re-
presentaciones”, a la vez que las antiguas desaparecen 
(Moscovici 2003, 41). Es en esta actividad comunicativa, 
4 Esta tríada también puede ser descrita en términos Alter-Ego-Objeto 
(Marková 2006a).
Así, para fines de organización de la presente discusión, 
la hemos divido en cinco momentos distintos: en el pri-
mero presentamos cómo entendemos la constitución del 
acto representacional (es decir, la forma como accedemos 
y conocemos la realidad); en el segundo discutimos los 
dos campos teóricos, matrices de otras tantas teorías que 
nutren formas de comprender al sujeto y de intervenir en 
el mundo; en el tercero y en el cuarto debatimos la con-
cepción del ser humano y de la realidad, respectivamen-
te; y, finalmente, discutimos acerca del cambio social y 
el rol de la dialogicidad en este proceso.
El acto representacional  
y la tríada dialógica
La noción de representación, como sabemos, es un con-
cepto polisémico en el campo de las ciencias humanas 
y sociales. Para algunas teorías, en especial en la Psico-
logía Cognitiva, la representación está asociada a mo-
delos basados en el procesamiento de la información y 
en el estudio de la “metáfora computacional” de la inte-
ligencia artificial. Tales esfuerzos han producido o re-
forzado —de acuerdo con Jodelet (2005)— la concepción 
de los procesos mentales desprendidos de los lazos so-
ciales. En esta perspectiva, los saberes, es decir, las re-
presentaciones, son estudiadas a partir de su estructura 
(diferenciando sus contenidos y formas —saber decla-
rativo— de sus operaciones —saber procedimental—), 
lo que enfatiza la importancia de la memoria. Tal pers-
pectiva, aunque relevante, trae consigo algunos proble-
mas, en especial su poca consideración de la función 
simbólica y dialógica (Jodelet 2005; Jovchelovitch 2005) 
de las representaciones, y el aspirar, en dicho sentido, 
a una especie de “aislamiento cognitivo” que elimina la 
relación de la representación con la vida afectiva y emo-
cional (Jodelet 2005). De acuerdo con Marková (2006b, 
128), la dialogía está específicamente “[…] en contraste 
con la posición de que el conocimiento es generado por 
la cognición individual à la Descartes, o por la colectivi-
dad à la Durkheim […]”, pues asume que el conocimien-
to es comunicativamente generado por la díada Alter-Ego 
y captado como una relación triádica Alter-Ego-Objeto. 
Además, éste es uno de los equívocos más frecuentes 
desde Descartes: separar el objeto a ser conocido del co-
nocedor, transformando la representación y el objeto en 
partes aisladas (Guareschi 2010).
¿Y qué es lo que se entiende aquí como representación? 
Ante todo, la comprendemos como una estructura de 
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Guareschi (2003 y 2010), posibilitan, o no, el conoci-
miento de fenómenos sociales que vivimos o que quere-
mos comprender. Veamos.
Supuestos teóricos: TRS y 
Pedagogía de la Liberación
A lo largo del libro Psychologie des minorités actives (Psicología 
de las minorías activas) (1979), Moscovici, en oposición al 
funcionalismo, desarrolló una aproximación genética 
o interaccionista para la Psicología Social. ¿Y por qué 
esto? Él ha percibido que, al adoptar la teoría funcio-
nalista, estamos aceptando que la influencia siempre 
vendrá de arriba hacia abajo, es decir, de la mayoría sobre 
la minoría. Aquí el concepto de mayoría y minoría no 
tiene que ver con cantidad, pero sí con el ejercicio del 
poder. Mayoría, en este sentido, es quien decide, quien 
controla, quien dicta las reglas del juego. Moscovici, no 
satisfecho con esta perspectiva, defiende que el cambio 
es posible, y aún más, ese cambio y/o transformación 
puede venir de las minorías. Por un camino semejante, 
la Pedagogía de la Liberación de Freire (principalmente 
a partir de la Pedagogía del Oprimido), también hace 
una crítica al funcionalismo, materializado éste en la 
“educación bancaria”.6 Además de esto, para él, los 
oprimidos tienen una gran tarea humanista: la de “li-
berarse a sí mismos y a los opresores” (Freire 1996, 30). 
En líneas generales, podemos percibir que ambos auto-
res tienen algo en común. Continuemos.
Perspectiva funcionalista
La teoría funcionalista dice que el mundo es un sistema 
cerrado en búsqueda del equilibrio (Accorssi et al. 2011). 
En una interacción social, por ejemplo, se esperarían 
cierto papel, estatus y modelo psicológico para el sujeto 
o para el grupo, pues es a través de la conducta adecuada 
que se garantiza la inserción del sujeto en el sistema o en 
el medio social. La realidad, por lo tanto, es algo unifor-
me y hay reglas que se aplican a cualquier situación. El 
conflicto o desvío, que rompe la armonía, es una especie 
de fracaso, una vez que lo que se busca es la estabilidad, la 
previsión. Pero si el desvío es el fracaso y/o patología, ¿qué 
será la normalidad? Evidentemente, un comportamiento 
normal es aquel que se adecua al sistema, aquel que no 
6 Educación comprendida como el acto de depositar, de transferir, de 
transmitir valores y conocimientos (Freire, 1987). En esta concepción 
hay roles fijos: el educador enseña, sabe, piensa y disciplina; el alumno, 
a su vez, no sabe, piensa de forma equivocada, necesita ser disciplinado.
por lo tanto, que creamos símbolos, que damos sentidos 
a lo que nos rodea y que, en un proceso dialéctico, man-
tenemos o alteramos el medio y el propio saber (Duveen 
2003). Su interdependencia, sin embargo, no implica 
que, dialógicamente hablando, las posiciones del Ego y 
Alter se fusionen entre sí (Marková 2006b). Por el contra-
rio, sus subjetividades, más que quitar su independen-
cia, se enriquecen en y a través de su interdependencia.
Pero cuando hablamos de un “saber” o una “representa-
ción”, nos referimos a algo que mantiene un carácter re-
ferencial y constructivista. Lo referencial remite siempre 
a la representación de un objeto, es decir, ocupa el lugar 
de alguna cosa, representa algo; y, en este sentido, tam-
bién construye y reconstruye la realidad activamente. 
Pero atención: las representaciones construyen lo real, 
pero nunca captan plenamente la totalidad de la reali-
dad.5 Aquello que es aprehendido, a su vez, es recons-
truido por el sujeto en el sistema cognitivo, integrado 
en el sistema de valores, que depende de la historia y del 
contexto social en que está inserto (Abric 1994). De esto 
depende que no haya una separación absoluta entre la re-
presentación, el sujeto que la conoce y el objeto conocido 
(Guareschi 2010): cada parte revela un aspecto del todo, 
pero este todo es más que la suma de las partes.
A partir de lo que se ha expuesto hasta aquí, podemos 
afirmar que toda representación es social. ¿Pero a qué 
aspecto social nos referimos? ¿Habría solamente una 
definición? Por supuesto que no. “Social” también es un 
término polisémico. Para nosotros, lo social es relación, 
o mejor, algo que no puede ser concebido como aislado, 
como absoluto, cerrado en sí mismo; algo justamente 
contrario a eso, social implica, por definición, “otro(s)”. 
Lo social, en esta perspectiva, “posee, se puede decir, un 
direccionamiento intrínseco, del mismo ser, en dirección 
a otro(s)” (Guareschi 2010, 80). Si volvemos al concepto 
de representación, veremos que es imposible representar 
algo que no sea “en lo social”, a través “de lo social”. De-
finir “acto representacional”, automáticamente implica 
hablar de que la producción de conocimiento, de repre-
sentaciones, es una práctica transformadora. Conocer es 
transformar al objeto, y no, copiarlo.
Siempre existen supuestos filosóficos (ontológicos, epis-
temológicos, éticos) en las teorías, aunque no tengamos 
conocimiento de ellos. Estos supuestos, como sostiene 
5 Hay una diferencia entre lo que es real para alguien y lo que constitu-
ye la realidad. “Realidad entendida como la suma de los reales, algo 
que permanece siempre parcialmente desconocido, porque nadie lo 
posee” (Jovchelovitch 2008, 75).
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rompe el orden, ni el equilibrio con el medio social. Se 
busca, por lo tanto, la estabilización de las relaciones; 
se alimentan las conductas funcionales y adaptativas. 
Nada debe cambiar, sólo aquello que hace al sistema aún 
más funcional y adaptativo.
Al examinar las prácticas educativas, Freire ha identi-
ficado que muchas de ellas se apoyaban en perspectivas 
funcionalistas, marcando básicamente una perspectiva 
de educar para la sumisión, para la creencia de una rea-
lidad estática, compartimentada, para la visión de un 
ser humano acabado, listo. Ella inhibe el pensamiento, 
la mirada crítica. Enmascara las contradicciones y los 
conflictos emergentes de lo cotidiano donde se insertan 
la escuela y el educando. Tiene como objetivo el mante-
nimiento y la reproducción de la consciencia ingenua 
(Sartori 2008). En el hacer de la educación bancaria, el 
“educador surge como su indiscutible agente, como su 
real sujeto, cuya tarea indeclinable es ‘llenar’ a los edu-
candos con los contenidos de su narración”. “La concep-
ción bancaria de educación, es aquella donde el único 
margen de acción que se ofrece a los educandos es el de 
recibir los ‘depósitos’, guardarlos y archivarlos” (Freire 
1987, 57-58). El saber, en esta concepción, es la donación 
de los que se juzgan sabios a los que juzgan que no saben 
nada. Es decir, aquel que está en el papel de enseñar, el 
detentador del poder/saber, es quien dicta las reglas del 
juego; el alumno, “aquel que no tiene luz”, el deposita-
rio de informaciones, debe solamente estar de acuerdo 
y comportarse. Todo se mantiene y parece funcionar, 
pero ¿beneficiando a quién?
Moscovici y Freire se opusieron a estos supuestos del 
funcionalismo, crearon y propusieron otro modo de ver 
y comprender las cosas, al ser humano, el conocimiento 
y el mundo. La postura innovadora de los dos cuestiona 
incluso el concepto de verdad, en último análisis. El pri-
mero creó el modelo genético o interaccionista, y el se-
gundo, la propuesta de educación liberadora.
Perspectiva interaccionista y liberadora
El modelo genético o interaccionista entiende que el 
medio social es definido y producido por quien partici-
pa. Los roles, los estatus sociales y los recursos psicoló-
gicos cobran significado en la propia interacción social, 
es decir, la llamada adaptación de los sujetos o del grupo 
al sistema y al ambiente social es la contrapartida de la 
adaptación del sistema y del medio social a los individuos 
y a los grupos (Moscovici 1979). Todo lo que sostiene cierto 
tipo de adaptación es resultado de interacciones pasadas 
y presentes. Lo divergente y lo normal son definidos en 
relación con cierto tiempo, espacio, y con su posición 
particular en la sociedad. El desvío, por lo tanto, no es 
un accidente de trayecto, ni tampoco una enfermedad, 
como muchos quieren catalogarlo, sino un producto de 
esta organización, un símbolo de la contradicción que lo 
crea y que es, a su vez, creada por ella (Marková 2006a).
La educación liberadora, a su vez, busca romper, superar 
la contradicción educador/educandos, de tal manera que 
se hagan ambos, simultáneamente, educadores y edu-
candos. Al romper y superar el esquema vertical, la “edu-
cación problematizadora” afirma la dialogicidad como 
principio y se hace dialógica. Ella asume, por lo tanto, su 
intencionalidad y toma consciencia como consciencia de. Si 
queremos la liberación de los seres humanos, no podemos 
empezar por alienarlos o mantenerlos alienados. “La libe-
ración auténtica, que es la humanización en proceso, no 
es algo que se deposita en las personas. No es una palabra 
más, vacía, mistificante. Es praxis, que implica la acción 
y la reflexión de los hombres sobre el mundo para trans-
formarlo” (Freire 1987, 67). La palabra guarda dos dimen-
siones inseparables: la de la acción y la de la reflexión. 
Existir es pronunciar el mundo, es cambiarlo.
Cuestionar, desestabilizar, ser diferente, por lo tanto, 
trae, a partir de algunas teorías de base funcionalista, 
problemas y tensiones. Moscovici y Freire también han 
sido minorías que han logrado comunicar nuevas con-
cepciones y enfrentar a la mayoría. Siguieron el contra-
flujo de su generación porque, desde nuestro punto de 
vista, percibieron las consecuencias perversas de la esta-
bilidad y de la reproducción. Apenas un ejemplo en este 
sentido: si la Psicología pacta con saberes de origen fun-
cionalista, donde el ser humano puede y debe adecuarse 
a su medio, ella propondrá intervenciones adaptativas, 
pues creerá que todo puede ser controlado y ordenado. 
Las intervenciones ignorarán las tensiones, los conflic-
tos, los sofocarán, pues así estarán resueltos. Seremos 
todos seres humanos-objetos de un sistema equilibrado 
y ajustado. ¿Pero el ser humano será sólo eso? ¿Un ser que 
se adapta al mundo? Para ambos, Moscovici y Freire, no, 
como veremos enseguida.
Ser humano, ser social
La pedagogía de la liberación defiende una concepción de 
ser humano y de la experiencia vital vinculada a lo inaca-
bado o inconcluso. Donde hay vida, hay inacabamiento, 
posibilidad de cambio y de ser más. Pero, solamente en 
el ser humano lo inacabado se ha tornado consciente. 
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Freire (1987) argumenta que la invención de la existencia 
se ha dado a partir de los materiales que la vida ofrecía, 
pero en un momento dado, hombres y mujeres promovie-
ron el soporte, en el mundo. Soporte es el espacio donde el 
animal se prende, espacio donde crece y aprende a ser ani-
mal. A los animales les falta la libertad de elegir, y por eso 
no se puede hablar de ética entre animales. A medida que 
el ser humano desarrolló habilidades, el soporte se ha con-
vertido en mundo, y la vida se ha convertido en existencia.
En el momento en que los seres humanos, intervi-
niendo en el soporte, han ido creando el mundo, inven-
tando el lenguaje con el que pasaron a nombrar las cosas 
que hacían con la acción sobre el mundo, a medida que 
se han ido habilitando para entender el mundo y crea-
ron, en consecuencia, la necesaria comunicabilidad de 
lo comprendido, ya que no ha sido posible existir [...] 
sin asumir el derecho y el deber de optar, de decidir, de 
luchar, de hacer política. (Freire 1987, 52)
La existencia humana implica el lenguaje, la cultura y 
la comunicación, de forma mucho más profunda que 
la vida. La posibilidad de embrutecer o de embellecer el 
mundo inscribe, por lo tanto, el ser humano como ser 
ético, capaz de intervenir, de decidir, de romper, de ele-
gir. Por eso se dice que la presencia en el mundo no es de 
quien se adapta, sino de quien se inserta. Hay condicio-
namientos, pero no determinación absoluta e insupera-
ble en el proceso de construcción del ser humano.
Centrándose específicamente en la multiplicidad diná-
mica de estas relaciones constitutivas de la persona, el 
concepto de self puede ser una interesante unidad de aná-
lisis, y Hermans (2001) desarrolla su teoría del posicio-
namiento personal y cultural, la del self dialógico, afín 
a la TRS. Según Marková (2006b), la teoría de Hermans 
presenta el self moviéndose en múltiples posiciones inter 
e intrapsicológicas mutuamente relacionadas. En cual-
quier situación dialógica, el self cambia sus posiciones. 
Marková (2006b) también afirma que el yo también se 
manifiesta desde diferentes posiciones culturales, ex-
presando diferentes “voces colectivas” y usando distin-
tos lenguajes sociales. Según ella, la teoría de Hermans 
supone que las relaciones dialógicas son “procesos incor-
porados en un espacio y tiempo específicos” e ilustran 
“cómo coexisten las voces individuales y se entrelazan 
con voces colectivas” (Hermans 2001, 266).
En esa línea de raciocinio, la TRS ve al ser humano como 
sujeto de la sociedad y de la historia y, a la vez, sujeto 
a la sociedad y a la historia, es decir, hay libertad, pero 
no hay autonomía absoluta. Ambos, sujeto y medio, son 
productos y productores de las relaciones por ellos esta-
blecidas: “cuando actúan en el mundo, los sujetos no 
solamente cambian el mundo, sino que se cambian a sí 
mismos” (Marková 2006a, 239). Estas afirmaciones están 
basadas en una ontología que supone un tipo de comu-
nicación simbólica e interdependiente entre Alter7-Ego 
(Otros-Yo), es decir, una ontología dialógica en la cual 
las partes se constituyen entre sí y están en relación. La 
dialogicidad es el elemento central de la TRS, una carac-
terística ontológica, por cuanto proporciona los recursos 
necesarios para comprender la constitución del ser a tra-
vés de los elementos psíquicos.
Para ambas teorías, el ser humano, como ser de relacio-
nes con otros y con el contexto donde vive, es capaz de 
aprehender la realidad y de actuar sobre ella. Lo que lo di-
ferencia de otros seres es, específicamente, su capacidad 
de dar respuestas a diversos desafíos que la realidad le 
impone. Pero este entendimiento de la realidad y acción 
en el mundo no ocurre de modo individual; al contrario. 
Es en la relación entre los sujetos y de éstos con el mundo 
que cambiamos y creamos una nueva realidad; nuevos 
hombres y mujeres se hacen, creando cultura, haciendo 
historia (Gadotti 2008).
Las teorías también concuerdan en relación con el rol de la 
cultura. La Pedagogía de la Liberación considera que hay 
una producción sin interrupción del mundo social, siem-
pre mediada por el diálogo, y “en interacción dialéctica 
con las características estructurales de la sociedad, tales 
como sus relaciones sociales de producción, formaciones 
culturales y alineamientos institucionales” (McLaren 
2001, 181-182). Para la TRS, la dialogicidad de Alter-Ego se 
inserta en la historia y en la cultura. Las prácticas dialó-
gicas son transmitidas de generación en generación, a 
través de la memoria colectiva, de las instituciones y de 
las prácticas sociales. La historia y la cultura imponen 
demandas en los estilos dialógicos de pensamiento y co-
municación, y los restringen en direcciones específicas. 
Por ejemplo, hay tipos distintos de restricciones en el pa-
sado y en el presente, en lo individual y lo social, en la 
tradición y en la innovación. Esas restricciones y deman-
das del pasado y del presente, así como la enorme varie-
dad de situaciones en las cuales ocurren el pensamiento 
y la comunicación, generan la característica esencial de 
7 El término Alter debe ser comprendido como Otros. Marková aclara 
que la estructura dialógica de referencia poco importa. Tanto puede 
ser Alter-Ego como Mayoría-Minoría. Lo que de hecho es relevante es 
saber cómo son tratados estos términos. Modelos funcionalistas tra-
tan las minorías y mayorías como dos entidades independientes, por 
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la dialogicidad: su naturaleza multifacética y polifónica 
(Marková 2003, 136). La interdependencia Alter-Ego es 
comunicativa y, por lo tanto, está abierta a las distintas 
posibilidades. Las normas dialógicas y las reglas son es-
tablecidas histórica y culturalmente. De esta manera, la 
sociedad engloba un conjunto de relaciones de fuerzas en 
tensión, donde el conflicto es elemento imprescindible 
de cambios, terreno de negociación y de lucha, donde las 
minorías producen saberes alternativos, potencializado, 
junto a la colectividad, otras prácticas sociales y otros es-
tilos de vida (Jovchelovitch 2008).
Percepción del mundo  
y presencia en el mundo
La realidad (entendida como aquello que está —o que con-
seguimos percibir— en el mundo), para Paulo Freire, es 
siempre contradictoria: involucra los que desean mante-
nerla como está y los que desean transformarla. Ella está 
sometida a la posibilidad de intervención de los sujetos, 
luego, no está dada, ni determinada. En este sentido, 
la realidad no es sólo un hecho objetivo o concreto, sino 
también la percepción que el ser humano tiene de ella. 
Es necesario, por lo tanto, leer la realidad para trans-
formarla. “Nadie lucha contra fuerzas que no entiende, 
cuya importancia no mide, cuyas formas y contornos no 
discierne” (Freire 1996, 48). Comprender la realidad, así 
entendida, es comprender hechos como partes o como 
pequeñas totalidades pertenecientes a un todo más gran-
de, a una totalidad concreta (Gadotti 2008).
Reflexionar, por lo tanto, sobre el modo que nosotros 
aprendemos la realidad es de vital importancia. Reco-
nocer las trabas de nuestro pensamiento, percibir lo que 
conectamos o asociamos, y que nos ayuda a comprender 
también por qué actuamos de una forma y no de otra. 
Frente a esto, nos parece importante destacar dos mo-
vimientos del pensamiento, articulados a partir de la 
comunicación y que tienen como objetivo tornar no-fa-
miliar, o familiar, a saber: anclaje y objetivación. El an-
claje es un proceso de clasificación y nominación de algo. 
Cuando no conocemos un objeto, por ejemplo, y nos en-
frentamos a él, necesitamos asociar lo desconocido a algo 
ya conocido, necesitamos anclar el objeto a algún cono-
cimiento anterior. “Cosas que no son clasificadas y que 
no poseen nombre son raras, no existentes, y al mismo 
tiempo amenazadoras”. Así, categorizar “significa elegir 
uno de los paradigmas disponibles en nuestra memoria 
y establecer una relación con él”, es un tipo de clasifica-
ción (Moscovici 2003, 63). Mientras que la objetivación se 
caracteriza por ser un proceso en el que buscamos tornar 
concreto algo abstracto. Mejor aún, el proceso de la ob-
jetivación consiste en la incorporación de cierto objeto, 
que de idea pasa a ser cosa, adentrándose en el universo 
cognitivo de los sujetos y tomando forma y posición con-
forme a la singularidad de este universo (Moscovici 2003; 
Jodelet 1984; Carvalho 2005). Con respecto a este proceso, 
Moscovici afirma (2003, 71): “la materialización de una 
abstracción es una de las características más misteriosas 
del pensamiento y del habla”.
De un modo general, el anclaje y la objetivación son ma-
neras de lidiar con la memoria. La primera la mantiene en
[…] movimiento, y la memoria es direccionada hacia 
adentro, está siempre poniendo y quitando objetos, per-
sonas y acontecimientos, que ella clasifica de acuerdo con 
un tipo, y los rotula con un nombre. La segunda, siendo 
más o menos direccionada hacia afuera (hacia otros), 
quita de ahí conceptos e imágenes para unirlos y reprodu-
cirlos en el mundo exterior, para hacer las cosas conocidas 
a partir de lo que ya es conocido. (Moscovici 2003, 78)
Ya lo dijimos anteriormente, pero merece la pena repetirlo:
El conocimiento es siempre producido a través de la 
interacción y comunicación, y su expresión está siem-
pre conectada a los intereses humanos en él implicados. 
El conocimiento emerge del mundo donde las perso-
nas se encuentran e interactúan, del mundo donde los 
intereses humanos, necesidades y deseos encuentran 
expresión, satisfacción o frustración. (Duveen 2003, 8)
Así, para la TRS, es imposible que la neutralidad exista, 
pues cada objeto y ser, a medida que es anclado y objeti-
vado, se conecta a conocimientos anteriores, se transfor-
ma a partir de ellos, de las emociones, y de todo aparato 
cognitivo de aquel que está representando. Para Moscovi-
ci (2003, 117), incluso, la “noción de una completa inde-
pendencia de la ciencia social en relación con conceptos 
precientíficos es un cuento de hadas que a los científicos 
les gusta contarse unos a otros”.
La posición de Freire, en este sentido, es, una vez más, muy 
parecida. Él nos dice: “ya que la presencia en el mundo 
implica hacer una elección y tomar una decisión, ella no 
es una presencia neutra; debemos asumir la apoliticidad 
de la historia; a propósito, no estamos en el mundo para 
adaptarnos, sino para transformarlo” (Freire 2000, 33). La 
neutralidad, por lo tanto, es la mejor forma de esconder 
una elección. Si no estamos interesados en posicionarnos, 
en mostrar la cara, como se dice, entonces decimos que 
somos neutros (Freire y Horton 2003). Y éste es el punto 
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que nos conduce al próximo tópico del artículo, recono-
ciendo que la pedagogía8 es una de las innumerables prác-
ticas humanas intencionales, y Freire se ha posicionado 
refrendando su compromiso con la concientización, con 
el movimiento de las masas y con el cambio social.
La dialogicidad y la posibilidad  
de cambios o transformación social
Ya podemos inferir que la dialogicidad para ambas pers-
pectivas aparece como una cuestión existencial. La TRS, 
tal como lo propone Marková (2006a), afirma que el ori-
gen del lenguaje y del pensamiento es social, establecido 
a partir de las relaciones; la Pedagogía de la Liberación, a 
su vez, dice que el diálogo, o la dialogicidad, es el punto 
de partida de lo humano, es el movimiento constitutivo 
de la consciencia. Es él, el diálogo, “el que fenomeniza e 
historiza la esencial intersubjetividad humana; él es rela-
cional, y en él, nadie tiene iniciativa absoluta. Los dialo-
gantes ‘admiran’ un mismo mundo; se alejan de él y con 
él coinciden; en él se ponen y se oponen” (Fiori 1987, 16).
Según Freire, podemos así encontrar un ser humano 
adaptado y acomodado a su realidad, como un ser huma-
no integrado, es decir, un ser humano Sujeto. En esta afir-
mación hay una dicotomía entre hombres-mundo. Son 
sujetos en el mundo, y no con el mundo y con los otros. 
Sujetos espectadores, y no recreadores del mundo. La 
consciencia, en el primer caso, es como si fuese una sec-
ción “dentro” de los seres, mecánicamente compartimen-
tada, pasivamente abierta al mundo que irá “llenando” de 
realidad. Una consciencia continente para recibir los de-
pósitos que el mundo le hace, y que van transformándose 
en sus contenidos. Tales seres serían presa del mundo, y 
éste, un eterno cazador de aquéllos, que tendría por dis-
tracción “llenarlos de pedazos suyos” (Freire 1987, 63). El 
sujeto, aun en el primer caso, se caracteriza como algo co-
sificado, desenraizado y deshumanizado. Él no consigue 
alterar la realidad y, por lo tanto, se ajusta o se adapta a 
ella. Ya en la Pedagogía de la liberación encontramos una con-
8 El término Pedagogía, nos recuerda Streck (2008), aparece en varias 
obras, desde de la Pedagogía del oprimido, de 1970, hasta la Pedagogía de la 
autonomía, de 1996. Pedagogía de la Pregunta, de la Indignación, de la 
Esperanza, etcétera. Eso significa que no hay una única Pedagogía, 
sino Pedagogías con intencionalidades formativas diferentes que se 
utilizan como instrumentos metodológicos diversos. Pedagogías que 
se posicionan en diferentes campos ideológicos, pero que, de alguna 
forma son alargamientos de la Pedagogía del oprimido. Además, la in-
tencionalidad de esta obra y, por consiguiente, la de las otras está 
explícita desde el inicio, con la inserción del siguiente epígrafe: “A 
los desharrapados del mundo y a los que en ellos se descubren, y, así, 
descubriendo cómo ellos sufren, pero sobre todo, como ellos luchan”.
cepción de ser humano relacional e histórico. El sujeto ex-
presa su libertad, asume las tareas, reflexiona, analiza, 
toma posiciones críticas que alteran la realidad, dialoga y 
actúa en una comunión con los demás.
Con todo, es imposible un diálogo entre aquellos que 
quieren la enunciación del mundo y aquellos que no la 
quieren. El mundo de la consciencia,9 el poder de re-
flexión que lleva a la libertad, es la elaboración humana, 
constituida de trabajo y de colaboración. Buscarse a uno 
mismo significa comunicarse con el otro, y, a medida 
que el sujeto se intersubjetiva, más densidad subjetiva 
gana (Fiori 1987). Es decir, siempre necesitamos del otro 
para ser más,10 pero no el otro objeto, sino el otro igual, 
dispuesto a dialogar. Al final, como dice Freire (1987, 52), 
“nadie libera a nadie, nadie se libera solo”: el aprendi-
zaje y la liberación. El aprendizaje y la liberación se dan 
en la relación con el otro, en la comunión.11 La existen-
cia humana, para él, y nosotros estamos de acuerdo, no 
puede ser silenciosa, ni nutrida de falsas palabras. Exis-
tir es pronunciar el mundo, al pronunciarlo lo cambia-
mos y, en este sentido, la palabra gana dos dimensiones 
inseparables: la de la acción y la de la reflexión.
Llamamos la atención en este punto para mostrar la si-
militud que hay, implícita, con la TRS. Ya abordamos 
anteriormente cómo ocurre el hecho representacional y 
cómo aprehendemos la realidad. La dialogicidad, para 
Marková (2006a, 137), es entendida como la capacidad 
que el ser humano, o mejor, la mente, tiene “de conce-
bir, de crear y de comunicar sobre las realidades socia-
les en términos del Alter-Ego”. Si consideramos que toda 
palabra, en última instancia, es una representación de 
algo, cada vez que la enunciamos en el mundo estamos en 
un proceso doble, recreando tanto a ella como al mundo. 
Moscovici (2003), en este sentido, nos recuerda que hay 
un drama asociado en el proceso de transformación del 
9 Consciencia intransitiva, transitiva ingenua y transitiva crítica: 
grados de comprensión de la realidad, que tiene relación con el condi-
cionamiento histórico cultural. Freire aborda tales puntos en el libro 
La educación como práctica de la libertad.
10 Ser más: el ser humano tiene una vocación para la humanización, es 
decir, él está en permanente búsqueda, aventurándose curiosamente 
en el conocimiento de sí mismo y del mundo (Zitkoski 2008, 380).
11 Sabemos que cualquier proceso comunicativo de lo cotidiano está 
impregnado de relaciones de poder expresas, sobre todo, a partir de 
los intereses de sus actores, ya sea en la producción de conocimiento 
(Accorssi, Scarparo y Guareschi 2012a) o en la perpetuación de situa-
ciones desiguales y opresivas (Accorssi, Scarparo y Guareschi 2012b). 
Transformar tal realidad requiere que los discursos sociales sean so-
metidos a aproximaciones críticas de análisis e intervención. Aun 
así, tales aproximaciones solamente producirán alguna diferencia 
en el sistema social si rompen la lógica de la dominación de unos so-
bre los demás, adoptando prácticas verdaderamente dialógicas.
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conocimiento, es decir, del nacimiento de una nueva 
representación social. Al enunciarse una idea nueva, 
divergente de la anterior, se rompe algo naturalizado, 
institucionalizado, y se instauran en lo social nuevos es-
pacios de diálogo, de lucha y de tensión.
Antes de finalizar este artículo, presentamos un cuadro 
síntesis (ver la tabla 1) de lo discutido hasta el momento.
A lo largo del artículo buscamos desarrollar la idea de 
que la dialogicidad es una categoría importante para la 
Psicología Social desde la perspectiva ontológica, episte-
mológica, y también en términos éticos. Para ambas teo-
rías (la TRS y la Pedagogía de la Liberación), la figura del 
“otro” es central para la constitución del ser humano y, 
partiendo de esa premisa, se puede pensar, aunque bre-
vemente, sobre algunos de sus aspectos éticos.
Entiéndase ética12 como una instancia crítica y propositiva del 
deber ser de las relaciones humanas presente en todas las so-
ciedades. Por instancia se entiende una situación, un nivel, 
luego, algo que no es fijo, ni definitivo; por crítico, aquello 
que no es absoluto, que tiene por lo menos dos puntos de 
vista; y por propositiva, lo que presenta propuestas concre-
tas. Así, a través de los tiempos y de las interacciones es-
12 El lector podrá encontrar este debate elaborado en el capítulo 15 
del libro Psicología social crítica: como práctica de liberación, escrito por 
Pedrinho Guareschi.
tablecidas entre los seres humanos, se ha instaurado un 
conjunto de valores morales que, supuestamente, regula 
lo que es bueno y debe ser seguido, y lo que sería malo y 
debe ser rechazado por los grupos (Guareschi 2004). Al 
construir, probar y pensar relaciones, en consecuencia, 
elegimos entre formas de nuestras prácticas y las justifi-
camos por medio de determinados valores.
La “eticidad” de la existencia reside justamente en el reco-
nocimiento del “otro” como distinto del “yo”, estableciendo 
relaciones dialógicas, constructivas y de conversión. “Toda 
nuestra postura implica una dimensión ética. Y nuestra 
ética se diferencia según nuestra actitud relacional hacia 
el ‘otro’ (Guareschi 1998, 157), toda vez que es en la conver-
gencia del encuentro que se devela nuestro horizonte onto-
lógico. Por otra parte, “nadie es ético para sí mismo; somos 
éticos en relación con los otros” (Guareschi 2008, 7).
En este mismo sentido, hablar de ética, según Guareschi 
(1998 y 2008), es hablar de justicia. La ética, desde Aristóte-
les, es comprendida como justicia. Y la justicia, a su vez, es 
comprendida como relación, pues nadie puede ser justo en 
soledad. “Es en la relación con el ‘otro’ que nos tornamos, 
o no, justos” (Guareschi 1998, 159). Así, ser ético, ser justo, 
significa que “mi” acción —que siempre es en relación con 
otros— es correcta, pues no hiere los derechos de nadie. Ha-
blar de ética, por lo tanto, siempre es hablar de ética de las 
relaciones. “Alguien es ético o antiético si actúa bien o mal 
en relación con algo o alguien” (Guareschi 2008, 7).
Tabla 1. Aproximaciones entre la TRS y la Pedagogía de la Liberación
Teoría de las Representaciones Sociales Pedagogía de la Liberación Posibles aproximaciones
Ideas contestatarias del modelo 
funcionalista en la Psicología: perspectiva 
genética o interaccionista.
Ideas contestatarias del modelo 
bancario de la Educación: 
perspectiva liberadora.
Explicitaron las contradicciones de la 
ideología vigente;
propusieron nuevas estrategias de 
reflexión/acción.
Los sujetos (re)producen activamente su 
medio social. Al actuar, el sujeto cambia el 
mundo y a sí mismo.
Hay condicionamientos sociales, 
pero no determinación absoluta. 
Concepción de un ser humano 
relacional e histórico.
Ser humano no está dado; se
construye a partir de la relación con 
el otro.
El conocimiento se produce en la relación 
yo-otro-objeto; tríada dialógica.
Educación basada en la dialogicidad. El conocimiento se construye a partir 
de la dialogicidad.
Es a través de la relación Yo-Otro, de 
la dialogicidad, que se constituye el 
ser humano. La tensión es la fuerza de 
cambio.
La dialogicidad es una cuestión 
existencial. El diálogo es el 
movimiento constitutivo de la 
consciencia.
La dialogicidad es una condición 
del ser humano; no reprocha ni 
la tensión ni el conflicto de las 
relaciones. La dialogicidad es el 
elemento que puede llevar al cambio.
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Freire, aunque nunca publicó un libro que aborde de modo 
explícito tal temática, luchó por la defensa ética del ser-
humano, es decir, para él —y para nosotros también— es 
necesario luchar por la defensa de una vida digna para 
todos. Su opción humanista es la base de su ética de la li-
beración y de la solidaridad, puesto que asume el compro-
miso con el oprimido, el excluido, y por la justicia global 
(Trombetta y Trombetta 2008). La educación aquí tiene un 
papel importante, ya que, en cuanto libertaria, puede pro-
mover la denuncia del mundo injusto y el anuncio de que 
es posible un mundo mejor. El proceso educativo, como 
vimos anteriormente, implica problematizar la realidad 
social con la intencionalidad de hacer emerger la libertad 
responsable, así como el compromiso con los otros y con 
el mundo que nos rodea. “Una nueva humanidad sólo es 
posible a partir de la ética de la solidaridad, que pone la 
justicia radical en el centro de todo el proceso civilizato-
rio” (Trombetta y Trombetta 2008, 180).
Para finalizar, acordamos que el valor de la igualdad se 
sustantiva en el hacer “a-lógico”, pues sólo es posible 
establecer una dinámica relacional verdadera con movi-
lidad de lugares, de habla y de escucha en una interlocu-
ción, puesto que tal valor rodea la relación. Se trata, por 
lo tanto, de promover la existencia, ya sea a partir de la 
Psicología Social o en nuestra cotidianidad, en las cuales 
el diálogo sea el elemento faro del hacer humano.�
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